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1. Introduction 
1.1. Motivations personnelles 
Durant l'année scolaire 2009-2010, j'ai travaillé dans un établissement vaudois du 
secondaire I. J'enseignais, entre autres, les mathématiques à des élèves de 8VSG. Il 
s'agissait d'une classe vivante, voire turbulente, mais dans laquelle je ne ressentais aucune 
véritable agressivité. Un jour, en rendant un test, le deuxième sur la même matière, j'ai fait 
la remarque suivante à une élève qui avait fait une très bonne note au premier test : "c'est 
dommage, quand tu prépares tes tests tu fais d'excellentes notes". Elle passait, en effet, de 
5 ! à 3. Il me paraissait donc évident qu'elle avait calculé la note minimum qu'elle devait 
obtenir au deuxième test pour conserver sa moyenne du semestre à 4. Je ne voyais pas 
comment elle aurait pu expliquer cette baisse autrement, étant donné que les deux tests 
portaient sur le même sujet. Sa réaction fut immédiate et explosive, sans aller jusqu'aux 
injures ou aux coups. Elle s'est violemment insurgée contre ma remarque et a fini par 
pleurer. 
Depuis cet instant, je n'ai plus jamais retrouvé, avec cette élève, la relation pédagogique 
de qualité qui s'était établie durant les six premiers mois. Ni mes excuses, ni mes 
tentatives de dialogue, ni une réunion en présence d'un doyen et de sa maman n'y 
changèrent quoique ce soit. Du jour au lendemain, elle est passée de l'élève agréable et qui 
participe en classe à une élève agressive qui s'isole progressivement du groupe classe et 
qui ne travaille plus en classe.  
J'ai pleinement conscience que sa détresse et son mal être dépassaient largement le cadre 
scolaire et que ma remarque n'avait été qu'un détonateur. Ce sentiment fut d'ailleurs 
confirmé lors de l'entretien. Sa maman nous a fait part de ses difficultés avec sa fille aînée 
qui souhaitait vivre avec son papa biologique et changer d'établissement. Ce qu'elle fit à la 
fin de l'année. Toutefois, bien qu'il n'y ait pas eu de faute professionnelle de ma part et 
sachant que je ne suis pas responsable de sa réaction excessive, je reste convaincu que je 
n'aurais pas dû lui faire cette remarque. D'autant plus qu'il est probable, compte tenu des 
remarques qu'elle a faites durant l'entretien, qu'elle avait effectivement préparé ce test, 
mais qu'elle n'avait pas compris certaines choses.  
Au lieu de porter un jugement, basé sur une interprétation de ma part, il aurait mieux fallu 
lui demander, après le cours, si elle avait autant travaillé que pour le premier test ou ce qui 
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s'était passé ou comment elle expliquait cette différence de notes alors que les deux tests 
portaient sur le même chapitre. Faire une erreur arrive à tout le monde et arrivera encore.  
De plus, l'enseignant n'est pas responsable du niveau de réaction de l'élève. Par contre, 
lorsque l'on "pique" un élève on doit s'attendre à ce qu'il y ait une réaction, qu'elle soit 
exprimée ou non. Cette expérience m'a invité à regarder les situations que nous vivons en 
classe d'un autre point de vue et à observer de quelle manière nos formateurs ainsi que la 
littérature abordent les comportements antisociaux des élèves. 
La majorité des ouvrages de référence nous montrent comment REAGIR face à la 
violence, à l'indiscipline ou à l'absentéisme des élèves (de manière générale, tous les 
aspects liés à la gestion de classe) ou décrivent ces situations. Or il me semble intéressant 
que l'enseignant se questionne sur sa part de responsabilité dans ces comportements. Cette 
remise en question ne peut avoir lieu que s'il a conscience de la portée de ses paroles. Ce 
qui n'est pas aussi évident qu'il n'y paraît comme l'écrit Jeanne Moll (2002) : la teneur et 
la tonalité des paroles que nous leur adressons ne sont pas des épiphénomènes 
négligeables et ont chez les élèves, une résonance affective que nous ne soupçonnons pas 
(p. 4).  
Nos propos, qu'ils soient écrits ou oraux ainsi que la communication non verbale (gestes, 
expressions faciales, proximité, etc…) ont un impact sur le comportement des élèves. En 
France, 30% d'entre eux (Duru-Bellat, Meuret, 2009, p. 197) ne se sentent pas traités de 
manière juste par leurs enseignants. Ce sentiment va se traduire ou non, en fonction du 
genre, par un comportement externalisé ou internalisé. Dans le dernier cas, il ne sera pas 
"visible". C'est-à-dire que l'élève ne perturbera pas la classe et ne se fera pas remarquer. Il 
n'est donc pas toujours possible de s'en rendre compte et par conséquent de modifier son 
attitude. Une raison de plus d'être conscient qu'il existe un lien entre nos propos et les 
sentiments des élèves.  
La thématique relative aux effets des mots dans le milieu scolaire concerne de nombreux 
champs d'études, comme par exemple la relation pédagogique, les représentations de 
l'enseignant vis-à-vis des élèves, les motivations de l'enseignant et de l'élève, la 
problématique de l'adolescence, les émotions et les sentiments (qui sont par définition 
subjectifs) ou la capacité de résilience des élèves ainsi que bien d'autres sujets d'études des 
sciences de l'éducation. Bien que tous ces éléments soient importants, il ne m'est pas 
possible, ici, de tous les aborder. C'est pourquoi j'ai effectué un certain nombre de choix 
que je formule ci-après. 
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1.2. Cadre de réflexion 
Mon intérêt porte en particulier sur les propos verbaux des enseignants initiés par ces 
derniers ainsi qu'aux conséquences comportementales visibles (c'est-à-dire externalisées) 
sur les élèves.  
Les points 2 à 7 répondent successivement aux questions suivantes. Quel est le problème 
de mon point de vue ? De quelles attitudes s'agit-il et que ressent l'élève lorsqu'il est la 
cible de ces propos ? Par quel mécanisme passe-t-on d'un propos à une réaction ? Quels 
comportements certains élèves vont-ils adopter ? Il est important de préciser ici à quelle 
catégorie d'élèves je fais référence. Il s'agit principalement des endurcis (se déclarent non 
traités avec justice, mais n'en souffrent pas véritablement) et non pas des souffrants 
(Duru-Bellat, Meuret, 2009, p. 197) puisque ces derniers auront tendance à internaliser 
leurs ressentis. Bien que la seconde catégorie sorte du cadre, puisque je ne traite que les 
conséquences comportementales externalisées, il est essentiel de la conserver à l'esprit, 
dans nos pratiques quotidiennes, pour les raisons mentionnées précédemment.  
Suite aux réponses qui seront données dans ce travail, certains enseignants seront tentés de 
balayer les résultats obtenus par les chercheurs en arguant de la subjectivité des 
sentiments perçus ou ressentis par les élèves. L'influence de cette perception est abordée 
au point 6. Finalement, sommes-nous responsables de tout ? Le point 7 rend compte des 
autres facteurs explicatifs du comportement. Il permet de relativiser, mais n'élimine pas la 
responsabilité de l'enseignant dans l'émergence de ces sentiments chez l'élève. Le fait, 
ensuite, que celui-ci modifie ou non son comportement, de quelle manière et avec quelle 
amplitude n'est pas de la responsabilité directe de l'enseignant. Cela dépend de toutes les 
caractéristiques personnelles de l'élève (son caractère, sa personnalité, son éducation, sa 
représentation culturelle du respect, de la violence, de son rapport aux autres, de sa 
maturité, etc…) ainsi que de son état émotionnel au moment où il s'est senti non respecté. 
Il serait, par exemple, naïf ou présomptueux de considérer un enseignant comme l'unique 
responsable de troubles alimentaires ou psychiques d'un élève. 
Pour préciser encore le cadre de ce travail, j'ajoute qu'il ne s'agit pas, ici, d'expliquer 
pourquoi certains élèves vont être touchés, ni pourquoi certains vont changer de 
comportement ou d'examiner les raisons qui poussent, de manière consciente ou non, 
certains enseignants à agir ainsi. Il ne s'agit pas non plus d'établir une cartographie des 
enseignants qui agiraient de la sorte et de les condamner, mais bien plutôt de les 
sensibiliser une nouvelle fois aux éventuelles conséquences de leurs propos. Le but étant 
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d'améliorer in fine notre pratique.  
Venons-en maintenant aux réponses apportées à ces questions. 
2. Problématique 
Certains enseignants n'ont plus ou pas vraiment conscience de la portée de leurs propos. Il 
se peut même qu'un enseignant agisse consciemment. Dans ce cas, il franchit la limite 
entre l'erreur et la faute professionnelle, car il cherche de manière volontaire et 
intentionnelle à nuire à l'élève. Ce qui est parfaitement inacceptable dans le domaine de 
l'éducation. Je n'ai jamais rencontré ou entendu parler d'un collègue de ce genre. Par 
contre, en ce qui concerne la première catégorie d'enseignants que je cite au début de ce 
paragraphe, elle résulte d'un constat personnel que je considère comme une réalité. 
Comme je l'ai précisé dans le cadre de réflexion, les raisons qui motivent un enseignant à 
agir consciemment ou non ne sont pas traitées dans ce travail. 
Ce qui compte pour moi, ce n'est pas de savoir pourquoi un enseignant va tenir ces 
propos, mais plutôt d'en montrer les conséquences comportementales externalisées sur 
l'élève. A noter qu'ils peuvent aussi avoir des répercussions dommageables, même à long 
terme, sur certains élèves (Goumaz, 1991). Ces dernières apparaissent à travers le 
développement des points 3 à 5 qui traitent principalement de la définition des propos 
inadéquats et de leurs sentiments associés, des mécanismes par lesquels des paroles 
peuvent aboutir à des réactions comportementales et des comportements externalisés des 
élèves. 
3. Propos inadéquats et sentiments y relatifs 
Mon choix d'orienter mes recherches sur le mode d'expression verbal plutôt qu'un autre 
découle de l'expérience que j'ai vécue. Ces propos, que je qualifie d'inadéquats 
correspondent principalement à des jugements sur la valeur scolaire, la compétence 
sociale ou tout élément qui définit l'élève en tant qu'individu. Concrètement, ces 
jugements peuvent prendre des formes aussi variées que l'insulte, la critique non 
constructive, la comparaison, l'allusion, la moquerie, la remarque déplacée, l'accusation, le 
mépris et bien d'autres encore. Voyons maintenant quelques situations et le ressenti des 
élèves impliqués. 
Bressoux et Pansu (2003) s'intéressent aux jugements relatifs à la valeur scolaire d'un 
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élève. Les extraits suivants nous montrent clairement de quoi il s'agit :  
Le groupe de Joe a tout cela à faire parce qu'ils sont très intelligents et que c'est plus 
difficile. Vous, les élèves, vous êtes plus lents, alors s'il vous plaît commencez à 
travailler dès maintenant. Vous, les lents, je vais venir vous aider dans un instant. Ce 
groupe peut continuer tout seul ou Le groupe bleu va trouver cela difficile (p. 105). 
Bien que ces paroles datent de 1976 et de 1987, elles sont malheureusement toujours 
d'actualité. Ce jugement d'un autrui signifiant (p. 116) aura un impact sur la construction 
de soi de l'élève. Il risque de réduire l'estime qu'il a de lui-même et de se dévaluer lorsqu'il 
se sent réprimandé, dévalorisé ou rejeté. Or plusieurs études suggèrent que les 
représentations de soi sont en cause dans la motivation et la performance (p. 111) et 
qu'elles agissent tant sur la plan affectif, cognitif que comportemental (p. 110). D'autre 
part, si l'on retient la définition du concept de soi comme la perception (connaissance) et 
l'évaluation (jugement) qu'a un individu de ses caractéristiques personnelles (p. 115), un 
jugement portant sur l'estime de soi peut avoir une influence sur la connaissance de soi. 
Finalement, le jugement de l'enseignant sur la valeur scolaire de l'élève va également 
affecter d'autres dimensions de la perception de soi, comme la perception de compétence 
sociale (réseau d'amis, popularité) et la perception de conduite (degré de satisfaction de 
l'élève face à son propre comportement (p. 119)) (p. 153).  
Dans les établissements où certains enseignants agissent ainsi, les cancres n'échappent 
pas à cette spirale d'humiliations et de sentiments de dégradation (Duru-Bellat, Meuret, 
2009, p.47). Etaient-ils par contre des cancres en entrant à l'école?...Certainement pas. Ces 
ressentis seront d'autant plus intenses que l'élève sera traité de nul, d'incapable ou d'idiot 
par son enseignant. Si ce comportement devait se répéter, il risque d'intérioriser ce 
stigmate du "mauvais élève" et finir par se comporter conformément aux représentations 
que l'adulte s'est construit de lui. 
Lorsque les propos de l'enseignant visent le réseau d'amis, la popularité, l'appartenance à 
un groupe (quartier, région), c'est la compétence sociale de l'élève qui est en jeu. A 
l'adolescence, l'appartenance à un groupe revêt une importance particulière. Pour Tartar 
Goddet (2006), le groupe permet à l'adolescent de décharger ses pulsions agressives sans 
culpabilité (p. 106) et représente un nouveau modèle d'identification.  
La troisième catégorie de jugements s'attaque à tous les aspects qui constituent la 
personne même de l'élève. Il s'agit des caractéristiques physiques (le genre, la taille, la 
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corpulence, l'âge), d'apparence (l'habillement, le maquillage), psychologiques (les 
émotions, les sentiments, les aspirations, les valeurs, les croyances), intimes (l'orientation 
sexuelle, la situation familiale, les relations amoureuses, la situation médicale, les goûts), 
sociales (la nationalité, la race, l'ethnie, la religion) et économiques (les riches, les 
pauvres). Nul besoin d'illustrer par de nombreux exemples toutes les possibilités qu'il 
existe de blesser un élève, volontairement ou non, sur ces sujets. Je ne citerai que celui-ci, 
car il parle de lui-même : descends de ton arbre (Pain, 1992, p. 72). Ce propos injurieux 
va à l'encontre du principe d'égalité (Duru-Bellat, Meuret, 2009), essentiel aux yeux des 
élèves. Se considérant comme tous égaux, ils estiment qu'ils doivent être traités de 
manière égale et digne. Cependant, bien des élèves estiment qu'on leur manque de respect 
(p. 44). Ce n'est pas sans raison, que Jeanne Moll (2002) parle de bâtir une école du 
respect. Duru-Bellat et Meuret (2009) ont montré que ce sont les manquements au 
respect, puis à l'égalité et finalement au critère de mérite qui déterminent le sentiment 
d'injustice. Ce sentiment est décuplé lorsque les propos de l'enseignant seront ressentis 
comme une humiliation (ce qui est le cas dans notre exemple). Pierre Merle (2005) décrit 
de manière très détaillée toutes les formes d'humiliation. Il souligne également le fait que 
jusqu'en 1992 aucune recherche portant sur l'humiliation des élèves n'apparaît dans la 
revue française de référence en pédagogie alors que ce sentiment permet d'appréhender 
une dimension majeure de leur histoire scolaire, celle du rabaissement de soi (p. 15). 
4. Les mécanismes en jeu 
4.1. Des propos aux émotions 
Selon Damasio (2003) les émotions précèdent les sentiments (p. 33). L'évolution en aurait 
voulu ainsi : les émotions sont forgées à partir de réactions simples qui favorisent la 
survie d'un organisme et ont donc pu aisément perdurer au cours de l'évolution (p. 34).  
Il existe plusieurs définitions et classifications des émotions dites fondamentales ou de 
base en fonction des différents courants théoriques. Kirouac (1995) propose une liste des 
catégories émotionnelles proposées par quatre théoriciens (p. 27). Pour ma part, je 
retiendrai la colère, la peur, la tristesse, le dégoût, la joie et la surprise. Quant à la 
définition d'une émotion, celle de Lelord et André (2001) est intéressante, car elle en 
résume les caractéristiques essentielles : une réaction soudaine de tout notre organisme, 
avec des composantes physiologiques (notre corps), cognitives (notre esprit) et 
comportementales (nos actions) (p. 15). 
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Une chercheuse australienne a étudié les événements à l'origine de la colère (Lelord, 
André, 2001) dans un cadre professionnel. Bien que son étude porte sur des employés, les 
résultats sont transposables du fait de la relation d'autorité. Le fait d'être traité injustement 
ressort dans 44% des cas de colère. Plus important encore, plus de la moitié des 
événements qui sont causes de colère impliquant un supérieur étaient perçus comme 
accompagnés d'humiliation et celle-ci provoque non seulement de la colère, mais de la 
haine (p. 39-40). En réponse à cette situation, la vengeance représente 30% des stratégies 
utilisées (p. 39) par les salariés face à leur supérieur.  
Compte tenu de ces résultats, il y a une forte probabilité que la plupart des situations 
décrites au point 3 ont engendré la colère de l'élève. De plus, il est possible que cette 
émotion ait été accompagnée, pour certains, par de la honte et/ou du dégoût. 
4.2. Des émotions aux sentiments 
Dans le langage courant, le terme sentiment est utilisé comme synonyme de l'émotion. 
Cependant, pour les scientifiques, il s'agit de deux notions distinctes. Tout comme pour 
les émotions, plusieurs définitions sont proposées. Le terme "sentiment" fait 
spécifiquement référence à la composante cognitive-expérientielle de l'émotion. Il 
n'implique donc pas de modifications des composantes comportementale-expressive et 
physiologique (Luminet, 2002, p. 34). Pour Kirouac (1995) ce qui caractérise les 
sentiments, c'est un état plaisant ou déplaisant par rapport à un objet de référence dans 
l'environnement externe ou interne de l'individu (p. 19). Lorsqu'une émotion perdure dans 
le temps, il ne s'agit plus d'une émotion mais d'un sentiment. Damasio (2003) résume la 
situation en disant que les émotions se manifestent sur le théâtre du corps; les sentiments 
sur celui de l'esprit (p. 32). Les sentiments seraient donc une interprétation cognitive des 
émotions. 
La colère, la rage ou la haine ressentie par les élèves dans les situations qui nous 
concernent sont à l'origine des sentiments énoncés au point 3. 
4.3. Relation entre sentiments/émotions et réactions comportementales 
Face à une situation donnée, les réactions d'une personne seront fonction de ce qui la 
caractérise en tant qu'individu unique, de son état émotionnel à cet instant et des 
circonstances. Cependant, il est possible d'établir une cartographie générale de réactions 
types liées à un ou plusieurs sentiments. Ces réactions seront différentes selon l'âge et le 
genre de l'individu concerné. Voici une proposition de correspondances établies par 
 
Laurent Chenin septembre / 2011 10 /20 
 
Thomas Gordon (2005, p. 147). 
Sentiments Réactions 
Rancune  Se révolter, résister, défier 
Frustration Se venger 
Haine, aversion Mentir, tromper 
Gêne, embarras Blâmer les autres 
Honte, humiliation Tricher 
Peur, angoisse, inquiétude Commander, intimider 
Détresse, tristesse, abattement Vouloir absolument gagner, détester perdre 
Amertume, vengeance Former des alliances 
Impuissance Se soumettre, se conformer 
Entêtement Flatter l'adulte, "lui lécher les bottes", 
devenir le chouchou du professeur 
Emulation, rivalité Ne courir aucun risque, ne prendre aucune 
initiative 
Apathie, nonchalance Se renfermer, se replier, rêvasser, faire des 
fugues 
 
Certaines recherches ont montré l'importance et le rôle des émotions aversives, c'est-à-
dire les composantes affectives déplaisantes générées par toute situation perçue comme 
une menace ou une atteinte à l'intégrité physique et/ou psychique (Fischer, 2003, p. 19) 
dans le déclenchement d'un comportement violent. Pour le même auteur, une provocation, 
qui peut prendre la forme d'un traitement injuste, est propre à susciter une réaction de 
type agressif (p. 19-20). Quant à la frustration que pourraient ressentir certains élèves, elle 
ne représente qu'un des nombreux états affectifs susceptibles de provoquer un 
comportement d'agression (p. 20).  
Selon des études récentes, la fréquence des émotions de colère (Galand, Philippot & 
Frenay, 2006, p. 65) constitue l'un des trois précurseurs de l'agression. D'autres recherches 
ont montrées que la colère est l'émotion par excellence qui incite à la violence (p. 65). 
D'une manière plus générale, Lelord et André (2001) utilisent la fin de la définition d'une 
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émotion citée plus haut un amant sent de l'émotion à la vue de sa maîtresse, un lâche à la 
vue de son ennemi (p. 14) pour décrire les deux réactions naturelles que l'homme utilise 
face à une émotion. D'un côté elle nous pousse à nous rapprocher de l'objet et d'un autre 
côté à le combattre. C'est cette composante comportementale de l'émotion qui nous 
conduit à agir.  
L'approche psychologique distingue deux stratégies de réactions aux événements 
émotionnels : la confrontation et l'évitement (Luminet, 2002, quatrième de couverture).  
Une étude a mis en évidence deux facteurs essentiels dans l'émergence des comportements 
d'opposition et de retrait (Fischer, 2003, p. 93) envers l'enseignant : un enseignement de 
type autoritaire et le fait que l'élève perçoive le comportement de l'enseignant comme la 
conséquence d'affects négatifs à son égard (p. 93). 
Jacques Pain (1992) fait mention de trois réactions d'élèves au comportement autoritaire 
de l'enseignant : 1) la soumission, copie conforme de la bonne volonté, 2) la révolte, 3) 
l'indifférence et le désengagement (p. 104). La soumission se manifeste notamment par 
des réactions internalisées, c'est-à-dire dirigées contre soi comme la perte de confiance en 
soi, l'anxiété ou la dépression. Bien que ces trois derniers éléments soient aussi très 
importants, je ne vais pas les approfondir au point suivant puisque ce travail porte surtout 
sur les réactions externalisées, comme mentionné au point 1.2. Par contre, je décris au 
point ci-dessous les différentes formes de violence liées à la révolte ainsi que les 
conséquences comportementales du désengagement. 
5. Conséquences comportementales 
Avant d'entamer ce point, je rappelle que ces comportements concernent principalement la 
catégorie des endurcis. De plus, tous les élèves de cette catégorie ne vont pas 
systématiquement passer à l'acte. Il serait cependant intéressant d'obtenir des chiffres à ce 
sujet. Pour finir, ces comportements constituent, en particulier chez les adolescents des 
mécanismes de protection, de défense qui tentent de rééquilibrer leur estime de soi, leur 
position dans la classe ou d'exister tout simplement. 
Gaston Goumaz (1991) résume bien ce mécanisme en montrant que suite à des 
expériences humiliantes ou à des blessures d'amour-propre qui peinent à guérir, l'enfant va 
rapidement développer une sorte de méfiance de base, aussi bien à son égard qu'à celui de 
l'enseignant ou de l'institution. Surtout, il va protéger son estime de soi en recherchant des 
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compensations (se valoriser ailleurs, autrement, par le chahut, la violence, les 
comportements dominateurs) et le refus d'apprendre (p. 18). 
Galand, Philippot & Frenay (2006) ont montré que la qualité des relations enseignants-
élèves (entre autres) 
suscite certaines réactions émotionnelles qui rendent plus ou moins probables 
l'apparition de problèmes de comportement à l'école. Plusieurs recherches indiquent 
en effet que le niveau de violence peut varier considérablement d'une école à l'autre, 
sans que ces variations puissent être expliquées par la composition du public d'élèves 
accueillis dans ces écoles (p. 64).  
5.1. La révolte 
Face à leur enseignant, les élèves ont de nombreuses manières de réagir. Ces différents 
comportements appartiennent principalement à quatre grandes catégories. 
L'indiscipline qui se définit par quatre actes : les actes immoraux, le refus d'obéissance, la 
perturbation des activités et du climat de travail de la classe, le refus ou la tentative de 
refus de travail (Fischer, 2003, p. 84). Il s'agit probablement du sujet auquel nous faisons 
le plus souvent face et qui fait l'objet d'une littérature abondante. 
Le vandalisme et plus particulièrement le vandalisme revendicatif (Pain, 1992, p. 72) 
comme manifestation de haine, de rage ou de colère. Le vandalisme représente la réponse 
la plus poussée à une situation de victimisation (p. 72). Il s'agit d'une des trois situations 
vitales qui entrent dans la définition possible de l'agression comme l'affirmation de soi en 
situation vitale (p. 71). Cette forme d'agression extrapunitive (p. 73) comprend les injures 
sur l'enseignant que l'on trouve principalement dans les toilettes de l'établissement et toute 
destruction ou endommagement d'un bien lui appartenant. Nous sommes donc bien dans 
le cas d'un acte définit par certains auteurs comme violent puisqu'il est intentionnel, c'est-
à-dire qu'il constitue une hostilité directe (Fischer, 2003, p. 85) 
La violence verbale peut être directe ou indirecte. Dans le premier cas, il s'agit par 
exemple d'une injure ou d'une menace que l'élève va prononcer en classe, face à 
l'enseignant. Dans le deuxième cas, la technologie actuelle, à travers des blogs et autres 
sites internet, permet aux élèves d'exprimer autrement leurs ressentis étant donné qu'ils ne 
sont pas acceptés ou autorisés dans le milieu scolaire (Durut-Bellat, 2009, Merle, 2005). 
Les enquêtes menées en France indiquent que la violence verbale est la plus courante. Elle 
contribue à la dégradation du climat social et peut être à l'origine d'un sentiment 
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d'insécurité dans les établissements scolaires (Fischer, 2003, p. 81). Cette augmentation 
de la violence perçue aura à son tour d'autres conséquences sur les comportements des 
élèves et de manière plus générale sur l'ambiance dans l'établissement. 
La violence physique comme le passage à tabac après les cours, les coups et les gestes 
insultants durant le cours représente l'expression la plus extrême de la révolte. Banalisée 
par les médias et omniprésente dans notre société, la violence devient, dans certains 
milieux, le modèle du gagnant. L'enseignant qui a humilié un élève en lui disant de 
descendre de son arbre s'est fait frapper quelques jours plus tard à la sortie de 
l'établissement.  
5.2. L'indifférence et le désengagement progressif 
L'indifférence peut se traduire par un manque d'effort, le silence ou la passivité. Dans ces 
circonstances, une attention toute particulière devra être portée sur ces élèves (les 
endurcis). Ce serait simplifier la réalité que de simplement les juger comme des élèves 
timides, réservés, distraits ou manquant de motivation ou d'intérêt pour la branche.  
Le désengagement progressif scolaire aura des répercussions plus visibles puisqu'il peut 
aboutir à l'absentéisme. Jacques Pain (1992) va plus loin en faisant l'hypothèse que le 
désengagement et plus particulièrement affectif permet de comprendre le refus scolaire 
(p. 104). Des chercheurs se sont intéressés à la qualité des relations entre enseignants et 
élèves, c'est-à-dire au degré de respect, d'équité et de soutien proposé par les enseignants 
lors de leurs interactions avec les élèves (Galand, Philippot & Frenay, 2006, p. 60). Leurs 
études ont montré qu'il existe une relation négative entre la perception des élèves d'une 
relation de qualité avec l'enseignant et la tricherie, l'agressivité et l'absentéisme. 
Comme je l'ai relevé dans le cadre de réflexion, toutes les enquêtes et les études 
auxquelles je fais référence se basent sur les perceptions des élèves. Dans ces conditions, 
il serait tentant d'en réfuter les résultats du fait de la subjectivité d'une perception. En 
effet, si une perception est totalement subjective, elle ne permet pas, dans le cadre d'une 
étude, d'aboutir à une conclusion scientifique stable, car on ne se sait pas vraiment ce 
qu'elle reflète. Ce point est développé plus bas. C'est un problème que des chercheurs ont 
réussi à résoudre. Ils ont montré que la perception d'un élève est porteuse de sens. Ce qui 
signifie que les résultats des études qu'ils ont analysés sont scientifiquement fiables.  
Au point suivant, je cite les principales caractéristiques d'une perception et l'influence de 
cette dernière sur la validité des résultats d'une enquête qui tient compte de l'avis des 
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élèves. Ensuite, je présente la méthode d'analyse que ces chercheurs ont utilisée pour 
déterminer si les perceptions des élèves reflètent véritablement une réalité. Puis, je donne 
les résultats de leur analyse ainsi que quelques conclusions relatives à une étude portant 
sur les effets de la qualité de la relation enseignant-élèves perçue par les élèves. Cette 
étude porte sur plusieurs classes dans lesquelles les pratiques d'enseignement sont 
différentes. C'est à cette étude que je fais référence au point 6. 
6. Les perceptions 
La perception d'un individu varie en fonction de son expérience au sens large, de ses 
caractéristiques personnelles, de son environnement socio-démographique, économique, 
culturel, familial et scolaire. De plus, elle est influencée par son état émotionnel. Ces 
éléments montrent combien une perception peut être variable d'un élève à l'autre et donc 
subjective. 
Par conséquent, si les résultats d'une enquête basée sur les réponses des élèves ne reflètent 
que des caractéristiques personnelles ou des différences individuelles plutôt que des 
différences de pratiques d'une classe ou d'une école à l'autre, ils ne nous apprennent pas 
grand-chose (Galand, Philippot & Frenay, 2006, p. 60) sur la thématique étudiée. 
Pour résoudre ce problème fondamental, Galand, Philippot & Frenay (2006) ont mené des 
études qui ont été ré-analysées au moyen d'une analyse multi-niveaux (p. 61). Cette 
analyse statistique tient compte de la moyenne des perceptions ainsi que de la composition 
de la classe (le nombre de filles et de garçons, l'âge des élèves, la provenance socio-
économique, etc…). Elle permet de vérifier si les réponses des élèves d'une même classe 
sont cohérentes et si elles se distinguent des réponses des élèves des autres classes (p. 61). 
Ce qui devait être le cas, étant donné que les pratiques d'enseignements identifiées étaient 
différentes d'une classe à l'autre. 
Voici les résultats de leur analyse portant sur l'étude mentionnée à la fin du point 
précédent, ainsi que quelques unes des conclusions de cette dernière. En ce qui concerne 
la perception de la qualité des relations enseignants-élèves, environ 30% de la variance, 
donc une part importante, se situe entre les classes. Ces résultats indiquent que la 
perception des pratiques de ses enseignants que rapporte un élève est certes fonction de 
ses expériences personnelles et de ses interprétations subjectives, mais aussi pour une 
bonne part de la classe qu'il fréquente (p.61). Leurs perceptions sont donc suffisamment 
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fiables pour être utilisées. Les seuls effets de composition retenus dans cette étude sont le 
genre et l'âge (p. 62). Ils permettent d'expliquer une partie des variations obtenues sur 
différents sujets entre les classes. Par exemple : les filles déclarent être moins favorables à 
l'usage de la violence et moins souvent en colère; et dans les classes d'élèves plus âgés, le 
recours à la violence est moins bien accepté (p. 65). 
Grâce à ces résultats nous savons maintenant qu'il n'est plus possible d'ignorer purement 
et simplement les impressions et ressentis d'un élève.  
Le fait d'introduire l'âge et le genre dans l'explication des comportements des élèves nous 
rappelle, comme je l'ai exprimé par un exemple dans le cadre de réflexion, que tous ces 
comportements ne dépendent pas que d'un seul facteur, mais sont multifactoriels et 
résultent d'une multitude de chaînes causales (Fischer, 2003, p. 81). Pour illustrer ces 
propos, je présente au point suivant, un tableau récapitulatif des principaux facteurs 
impliqués dans la violence scolaire. Il nous montre que nous jouons un rôle dans 
l'explication de ce phénomène, mais qu'il est relatif. Compte tenu de la problématique de 
ce mémoire et des choix que j'ai effectués au début de ce document, je ne vais pas 
développer ces facteurs. 
7. Autres facteurs explicatifs de ces comportements 
Tirés de l'ouvrage de Fischer (2003) ces facteurs ne concernent que les violences 
scolaires. Cependant, il considère l'absentéisme-stratégie (p. 84), c'est-à-dire des absences 
régulières et décidées par l'élève pour éviter un test par exemple, comme une forme 
d'indiscipline et donc de violence. De plus, je suis convaincu que tous ces facteurs entrent 
en ligne de compte dans les réactions d'indifférence et de désengagement. 
Facteurs contribuant à la violence scolaire (Fischer, 2003, p.98) 
Facteurs liés à la 
société 
 Portrait de la violence donnée par les médias 
 Rôles liés au genre de l'individu 
 Théories explicatives de la violence 
 Expériences d'apprentissage social 
Facteurs liés à la 
communauté 
 Séparation de l'école et de la communauté 
 Pauvreté et chômage 
 Manque du sentiment d'appartenance à la société 
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Facteurs liés à l'école 
 Bâtiment scolaire et taille des classes 
 Expectatives, règles et formes de discipline 
Facteurs liés à la 
famille 
 Violence familiale, abus et négligence 
 Expectatives, règles et formes de discipline 
Facteurs relationnels 
 Relations entre les parents, les enseignants, et les étudiants 
 Relations avec la victime 
 Déterminants situationnels 
 Le groupe de pairs/les membres du gang 
Facteurs personnels 
 Capacités sociales et de résolution des problèmes 
 Influences génétiques 
 Facteurs développementaux 
 Facteurs cognitifs 
 Facteurs neuropsychologiques 
 Les psychopathologies 
 
8. Conclusion 
Bien que la part de responsabilité qui incombe strictement à l'enseignant dans le 
déclenchement de certains comportements soit limitée, elle n'est pas négligeable. Il est 
peut-être temps de laisser un espace ouvert aux élèves pour qu'ils puissent, sans craintes, 
nous faire part de leurs ressentis. D'autant plus que nous savons maintenant que leurs 
perceptions montrent une certaine cohérence. Nous éviterions les insultes dans les 
toilettes, les blogs anti-profs et une dégradation du climat de classe avec son cortège de 
conséquences aussi bien pour les élèves que pour l'enseignant. Cela nous permettrait 
surtout de corriger ou d'améliorer notre comportement. L'idéal, bien sûr, serait de ne pas 
proférer de tels propos. C'est peut-être parce qu'il s'agit d'une évidence que certains 
enseignants n'y pensent pas ou l'ont oublié ?  
A ce propos, de quels résultats d'enquêtes ou de quelles informations statistiques 
disposons-nous aujourd'hui, en Suisse, sur le sentiment d'humiliation ressenti par nos 
élèves dans les établissements vaudois ? Aucuns, à ma connaissance. Et quelles sont les 
moyens à disposition de la direction d'un établissement pour détecter ce genre d'attitudes ? 
Dans bien des cas, elle aura connaissance de la situation grâce aux bruits de couloirs, ou 
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en discutant avec des parents d'élèves lors d'activités sociales hors cadre scolaire. Mais 
que se passe-t-il si le directeur ou les doyens ne possèdent pas ce réseau ? Faut-il attendre 
une plainte des parents, comme dans la récente affaire lausannoise (cf annexe). A ce stade, 
il est alors trop tard pour rétablir la situation. Le mal est fait. 
Quant aux enseignants, pour des raisons relationnelles (peur du conflit avec le collègue 
impliqué ou d'une dégradation générale des relations de travail) personnelles (sentiment 
de trahison, mauvaise réputation) ou professionnelles (peur de ne pas être engagé dans un 
autre établissement) ou simplement parce qu'ils considèrent que ça ne les regarde pas ou 
qu'ils n'ont ni l'envie, ni l'énergie de s'investir dans cette situation, ils préfèrent parfois se 
taire. Ces questions et les hypothèses que je formule ci-dessus ne méritent-elles pas d'être 
approfondies ? 
En ce qui concerne les élèves, vont-ils en parler à leurs parents ou aux médiateurs ? Il est 
certain que l'élève ne fera rien s'il n'y a qu'un médiateur et qu'il s'agit justement de 
l'enseignant concerné. L'élève rabaissé n'a pas toujours la connaissance et/ou la maturité 
pour considérer qu'il existe d'autres moyens de rétablir son estime de soi que ceux abordés 
dans ce travail. 
La prise de conscience de la portée de nos propos et notre capacité à nous contrôler 
résultent d'une démarche réflexive exigeante. Elle nécessite une remise en question 
régulière sur notre propre manière de communiquer, de juger les élèves, d'appréhender 
certaines situations critiques ainsi que sur nos représentations des élèves, de 
l'enseignement et sur nos motivations. Sommes-nous capables d'effectuer cette démarche ? 
Avons-nous une formation suffisante sur le sujet ? Il s'agirait de ne plus seulement 
considérer les comportements asociaux de certains élèves comme une donnée, mais aussi 
comme une résultante possible. 
C'est l'objectif que j'avais en entamant ce mémoire et j'espère qu'il est atteint. 
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Son fils se dit mobbé par son prof, il 
porte plainte  
EDUCATION | Un père de famille saisit la justice pour régler le différend qui 
oppose son fils de 15!ans à son maître de classe lausannois.  
 
© ODILE MEYLAN | Jean-Marc et Nicolas Gonseth affirment n’avoir d’autres recours 
que la justice.  
Laurent Antonoff | 01.02.2011 | 00:00 
Il est une époque pas si lointaine où les conflits entre professeurs et élèves se 
réglaient dans le bureau d’un directeur à poigne, en présence de parents confus qui 
regardaient leurs chaussures. Les temps ont visiblement changé. Les méthodes 
aussi, à l’image de la procédure rare que vient d’engager le Morgien Jean-Marc 
Gonseth, père d’un écolier lausannois de 15 ans. 
Parce qu’il estime que le maître de classe de son fils se rend coupable de mobbing, il 
a déposé une plainte pénale. Et par le biais de son avocat, il demande la suspension 
de l’enseignant, le temps d’instruire une enquête administrative. 
«Je ne sais pas pourquoi il m’a pris en grippe. Il prend plaisir à m’humilier devant les 
autres élèves, il me traite de menteur… Cela ne peut plus durer.» Nicolas est en 
9 année au Collège des Bergières, en voie secondaire générale. Ce n’est pas d’un 
mauvais camarade dont il se plaint. C’est de son prof de classe. Une situation qui 
serait loin de s’apaiser et qui pousse aujourd’hui ses parents à employer les gros 
moyens. 
De trop gros moyens? «Ni les autorités cantonales ni la direction du collège ne 
répondent à nos questions. Cette plainte, c’est notre dernière solution pour trouver 
enfin la sérénité. C’est allé trop loin», explique le papa. 
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Un élève mobbé par son enseignant, cela ressemble à quoi? Nicolas parle pêle-mêle 
d’un exposé descendu en flammes, de son travail qualifié de «nul», de menaces de 
ne pas faire partie du prochain voyage d’études en Italie, d’accusations de 
mensonges… «Et cela se passe à chaque fois devant toute la classe.» 
Dialogue de sourds 
Dans un premier temps, les parents de Nicolas ont pris rendez-vous avec ce 
professeur pour tirer les choses au clair. C’était en décembre dernier. «On lui a 
demandé pourquoi il agissait ainsi. Si mon fils était arrogant ou impertinent, cela se 
terminerait par un coup de pied au derrière de ma part. Je n’hésiterais pas. Mais ce 
n’est pas le cas», poursuit le père de Nicolas. Pour toute réponse de la direction, il a 
reçu une lettre du collège lui reprochant d’avoir eu «des propos et des gestes 
menaçants» envers l’enseignant durant la rencontre. «Je lui ai dit qu’il méritait une 
claque, c’est vrai», reconnaît-il. 
Enquête demandée 
L’avocat mandaté par les parents de Nicolas s’est d’ores et déjà fendu d’une missive 
à la direction du collège. Il demande une enquête administrative à l’encontre de 
l’enseignant, ainsi que sa suspension jusqu’à nouvel avis. 
Pour la plainte pénale, il attend le certificat du pédiatre de Nicolas pour donner suite. 
Un certificat qui se termine par ces mots: «Je pense qu’il faut prendre les symptômes 
de Nicolas très au sérieux car il vit une situation très difficile où il est pris en étau 
entre un conflit scolaire et la bataille juridique engagée par ses parents.» 
Contacté, l’enseignant accusé de mobbing n’a pas souhaité commenter l’affaire. 
Idem du côté de la directrice du collège des Bergières, Marie-Louise Gigon, qui se 
borne à confier que «la situation suit son cours.» 
 
Source URL (Extrait le 20.04.2011 - 16:21): http://www.24heures.ch/vaud-regions/actu-
vaud-regions/fils-dit-mobbe-prof-porte-plainte-2011-01-31 
 
Résumé 
Basé sur une expérience personnelle et un constat relatif à l'approche classique des 
comportements des élèves en sciences de l'éducation, ce travail montre de quelles manières 
des propos inadéquats tenus par un enseignant peuvent expliquer, dans certains cas, une partie 
des comportements asociaux observés chez les élèves. 
Ces propos, qui sont en fait des jugements, portent principalement sur la valeur scolaire, la 
compétence sociale et l'élève en tant que tel. Ces jugements prennent diverses formes, passant 
de la remarque malencontreuse à l'insulte. Dans ces situations, les élèves se sentent humiliés, 
rabaissés, dénigrés ou tout autre qualificatif négatif. Ce sentiment de manque de respect 
représente l'élément le plus déterminant dans l'émergence du sentiment d'injustice. En 
attaquant l'image que l'élève a de lui-même, l'enseignant touche également l'estime de soi de 
ce dernier. 
Au point 4 je mentionne successivement les étapes et les liens qu'il existe entre un propos, une 
émotion, un sentiment et finalement une réaction. Je décris ensuite les formes que peuvent 
prendre ces réactions, c'est-à-dire la révolte ou l'indifférence et le désengagement, en réponse 
au comportement des enseignants. Ceci me permet de clore la boucle de ma réflexion étant 
donné que ces réactions se manifestent respectivement par l'indiscipline, le vandalisme 
revendicatif, la violence verbale, physique ainsi que la passivité et l'absentéisme de certains 
élèves. 
Dans tous les cas présentés, il s'agit toujours de perceptions des élèves. Or, par définition, une 
perception est subjective. Cependant, des chercheurs ont montré, en utilisant des analyses 
multi-niveaux, que les réponses des élèves à leurs questionnaires comportaient une certaine 
cohérence par rapport aux différentes situations analysées. En d'autres termes, la fiabilité de la 
perception des élèves d'une classe est suffisante pour que l'on doive en tenir compte. 
Finalement, je présente un tableau récapitulatif de tous les autres facteurs entrant en ligne de 
compte dans les explications possibles de la violence scolaire.  
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